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RESUMEN
Se presentan resultados de un programa formativo basado en In-
vestigación-acción aplicado a dos asignaturas de Grado y Máster, 
respectivamente, en la especialidad de Organización de Eventos, 
Protocolo y Relaciones Institucionales. Mediante una metodolo-
gía docente “learning by doing”, se estimula a los estudiantes a 
comprender y aplicar el potencial de la tecnología en esta rama 
de conocimiento, desde la creación de su marca personal como 
instrumento de alfabetización digital y empoderamiento profesio-
nal.  Se plantea una revisión del uso de la tecnología en la di-
dáctica, buscando resignificar el concepto de e-innovación en la 
educación desde una perspectiva transdisciplinar, propiciadora del 
avance en educación de la innovación tecnológica a la innovación 
social (tecnológica-educativa-cultural-relacional). Se despliegan 
las características específicas del caso, las actividades llevadas a 
cabo para el desarrollo de la marca personal de los alumnos y la 
metodología utilizada para el análisis, basada en investigación ex 
post-facto longitudinal mediante encuesta tipo panel. Los resulta-
dos evidencian cómo el programa formativo permitió mejorar las 
oportunidades de empleabilidad y desarrollo profesional de los es-
tudiantes a partir del aprendizaje autónomo y participación activa. 
Las conclusiones animan a ampliar el estudio a grupos mayores 
y extender la experiencia a nuevos programas docentes en otras 
titulaciones universitarias.
PALABRAS CLAVE: INNOVACIÓN EDUCATIVA, OPORTUNIDA-
DES DE EMPLEO, TECLOLOGÍA EDUCATIVA, METODOLOGÍA 
EDUCATIVA, MARCA PERSONAL
1 INTRODUCCIÓN
El nuevo mapa de titulaciones superiores muestra el surgimiento 
de formación de perfiles profesionales para los tiempos actuales, 
caracterizados por innovaciones disruptivas, globalización e in-
certidumbre socio-económica en el mercado laboral (WEF, 2016) 
y que demandan de nuevas estrategias comunicativas y relacio-
nales para afrontar este desafío crucial (USC, 2016). Surgen así 
nuevos grados universitarios como el de Organización de Even-
tos, Protocolo y Relaciones Institucionales (Campos & Fuente, 
2013), que aportan una especialización profesional en su rama de 
conocimiento (Herrero & Perelló, 2017). Por un lado, el protocolo 
conecta con elementos normativos en un proceso de comunica-
ción coherente entre la identidad del Estado y su imagen pública 
(Otero, 2002) y, por otro, la organización de eventos adquiere 
cada vez mayor relevancia en la estrategia de comunicación de 
las organizaciones (Mair & Whitford, 2013), crucial en la relación 
con los stakeholder y la comunidad (Richards, Marques, & Mein, 
2014) e integral en su impacto territorial (Richards, 2017). 
Atendiendo a la e-innovación en Educación Superior y su re-
significación, es preciso reflexionar sobre el entrenamiento del 
alumnado en tres formas de pensamiento: sistémico (Avargil, 
Herscovitz, & Dori, 2012), estratégico (Asiya, Naaranoja, Kytola, 
& Kantola, 2016) y dialógico (Hajhosseiny, 2012), que sustenten 
entornos creativos de aprendizaje (Davies, Jindal, Collier, Digby, 
& Hay, 2013) y hacerles competentes profesionales y empren-
dedores con visión crítica y transdisciplinar, que en términos 
de Morín, padre del pensamiento complejo, puede considerarse 
producto de la inadecuación «de saberes desunidos, divididos, 
compartimentados» (Morín, 1999, p. 16), lo que supone un reto 
docente de reorganización de pensamiento y educación.
La revisión de la literatura vierte numerosos esfuerzos investi-
gadores para la innovación educativa (Strongoli, 2014), mayores 
en la actualidad en relación al binomio aprendizaje-tecnología 
(OCDE, 2015). Estas investigaciones centradas en explorar el rol 
de la tecnología en la docencia han dado como resultado diversas 
propuestas de modelos de aplicación a la función docente, entre 
los que destaca el Modelo TPACK (en inglés, Technological Pe-
dagogical Content Knowledge) de los autores Mishra y Koehler 
(2006), quienes proponen conjuntar dimensiones pedagógicas, dis-
ciplinares y tecnológicas en la integración de las Tecnologías de la 
Información y la Comunicación (TIC) en la metodología didáctica. 
Autores como Buckingham (2003), Carlsson, Tayie, Jacquinot y Pé-
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rez (2008), De Abreu, Mihailidis, Lee, Melki y McDougall (2017) 
y, específicamente, López y Aguaded (2015) en comunicación, in-
ciden en la importancia de educar en la autonomía mediática como 
estrategia de emancipación, especialmente en los jóvenes (Xuan & 
Xioameng, 2015), nativos digitales en términos de Prensky (2001), 
para estimular en ellos competencias profesionales cruciales en la 
era digital como competencias digitales e informacionales, pen-
samiento crítico y cultura participativa (EU, 2017; Gutiérrez & 
Torrego, 2017; Mihailidis, 2015). Se trata, por tanto, de promover 
una visión holística de las tecnologías digitales, ante la que autores 
como Adell y Castañeda (2013) remarcan la importancia de dispo-
ner primero de una teoría pedagógica “compatible” y alineada con 
los propósitos de aprendizaje, para después decidir cuáles y cómo 
utilizarlas para alcanzar los resultados esperados. Esta incorpora-
ción, a su vez, supone una oportunidad para mejorar la motivación 
de los estudiantes y favorecer la empleabilidad de los egresados, 
tal como muestran los resultados de recientes experiencias en el 
ámbito de la Educación Superior, como por ejemplo en Turismo 
(Teixeira, Albino, & Oom, 2015) y en Innovación social (Maxwell, 
Irwin, & Bennett, 2015; Rivers, 2016).
Actualmente se constata la existencia de una amplia variedad de 
siglas alusivas a las tecnologías en el marco de la comunicación 
y del aprendizaje. Puede apreciarse la evolución TIC-TAC-TEP 
(Tecnologías de la información y comunicación - Tecnologías para 
el aprendizaje y el conocimiento - Tecnologías para el empodera-
miento y la participación), señalada por diversos autores (Reig, 
2012; Sancho, 2008; Sardelich, 2012); o la evolución TDIC-TD-
ICE (Tecnologías digitales de la información y la comunicación 
- Tecnologías digitales de la información, la comunicación y la 
expresión), estudiada por De Andrade y Lacerda (2014). Estos 
presentan las TDICE como un espacio de mediación pedagógica 
inclusivo entre docentes y estudiantes «para resignificar nuevos 
saberes mediados por el colectivo» (De Andrade & Lacerda, 
2014, p. 6). Estas denominaciones presentan posibilidades de 
desarrollo de la e-innovación educativa, pero tal como advierten 
Moreno y Vera (2012, p. 2) «las posibilidades son tan amplias 
como el nivel de competencias y objetivos del usuario», y critican 
el riesgo de hacer cosas inútiles e incurrir en tópicos que se alejan 
de la buena pedagogía. Por ello, abordar el reto de la resignifica-
ción de la e-innovación educativa requiere analizar, además de 
sus potencialidades sus limitaciones como la falta de inteligencia 
moral y emocional o la incapacidad de movilizar voluntades, se-
ñaladas por estos autores. Cano (2012) propone repensar cuál es 
la aportación de la tecnología en el campo de la Educación Supe-
rior para que las alumnas y los alumnos alcancen capacidades de 
comprensión, análisis, crítica, trabajo en equipo y, sobre todo, de 
desaprender y aprender a aprender, y hace referencia a la desin-
toxicación tecnológica como una manera de repensar el uso de las 
tecnologías en la educación de una manera equilibrada. 
En el marco de los procesos educativos, Porta y Sarasa (2014, 
p. 293) observan y resignifican teóricamente, desde la indagación 
narrativa en su estudio, lo que denominan «categorías de la buena 
enseñanza» que según los autores «involucran, entre otros aspectos, 
al conocimiento personal del docente, su amor por los estudiantes 
y su tarea, los visos morales de sus prácticas y la concepción de la 
enseñanza como un juego que merece ser abordado con seriedad». 
Namo (2005) plantea la resignificación del rol docente y propone 
distinguir entre formar a los docentes en las tecnologías digitales y 
poner estas al servicio de la educación. Abraham (2004) entiende 
que la resignificación del proceso educativo se basa en compren-
der que enseñar no es solo un acto docente, del mismo modo que 
aprender no es solo un acto del alumno, sino que ambos están ín-
timamente relacionados y, como señala Sobrino (2011), el rol del 
docente ha de ser conectar. Esta discusión evidencia la necesidad 
de «ir más allá de la alfabetización y la adquisición de competen-
cias aritméticas básicas y centrarse en los entornos de aprendizaje 
y en nuevos enfoques del aprendizaje» (UNESCO, 2015, p. 3). 
La nueva lógica de la e-innovación en la Educación Superior 
conlleva una visión crítica del sistema y de las políticas educati-
vas desde el afán de mejorar y de socializar la innovación, para 
fortalecer las oportunidades de mejora de empleabilidad de los 
graduados. Pineda (2002) proponía la resignificación de la rea-
lidad a la luz de la innovación tecnológica y, en relación con el 
sistema educativo formal, planteaba una crítica sobre los riesgos 
de incorporación acrítica de las innovaciones tecnológicas, a ve-
ces orientadas a la producción en serie y consumo masivo y donde 
la esencia pedagógica se perdía. Fernández, Cabreiro y Fernández 
(2010) se decantan por hablar de sociedad del conocimiento, en 
lugar de sociedad de la información que promueve más el desa-
rrollo de servicios y el consumo, y Ricaurte (2016) reclama la 
importancia de explorar nuevas pedagogías para una sociedad del 
conocimiento abierta e inclusiva. Emerge aquí un elemento de 
reflexión en el planteamiento de resignificación que se propone, 
centrado en diferenciar entre sociedad del conocimiento orientada 
a la apropiación social del mismo y facilitadora de procesos de 
innovación social, y la sociedad de la información en la que esta 
se convierte en un bien de consumo. Como afirman Aguaded y Ti-
rado (2008, p. 75) «las innovaciones hay que entenderlas como un 
proceso de acción didáctica basada en la reflexión y la evaluación 
continua de lo experimentado», hecho que dista de la velocidad 
exigida por el actual mercado.
En efecto, este trabajo tiene que ver más con el papel de la 
educación en la transformación digital, que con el rol que esta 
transformación juega en la educación, puesto que en la relación 
enseñanza-aprendizaje, el uso educativo de las TIC no es en sí 
mismo garantía de cambio del aprendizaje, solo son instrumen-
tos mediadores en términos de Vigotsky, Luria y Leontiev (1988). 
Son numerosos los trabajos sobre paradigmas pedagógicos desa-
rrollados en esta dirección, tales como el conectivismo (Siemens, 
2006), el aprendizaje invisible (Cobo & Moravec, 2011), el mapa 
de competencias digitales (Ferrari, 2013), el aprendizaje autóno-
mo (Mitra, Kulkarni, & Stanfield, 2016) y el aprendizaje dialógico 
(Simpson, 2016). Si bien el papel de la tecnología en la educación 
ha sido fundamental, no lo es menos considerar el papel de la buena 
pedagogía en la e-innovación educativa. Por ello se hace necesario 
retomar propuestas del campo de conocimiento de la psicología 
de la organización, pertinentes para el propósito que persigue este 
trabajo. Por ejemplo, López y Miró (2014) se cuestionan hasta qué 
punto los conocidos efectos Rosenthal y Hwathorne pueden faci-
litar o dificultar la innovación docente, y afirman que la decisión 
sobre qué método docente utilizar en una asignatura viene dado 
en gran parte por la creencias del profesor responsable de la mis-
ma, lo que podría facilitar o poner trabas al aprendizaje. En esta 
línea, Mora (2013), en relación con la neuroeducación, expresa 
que es necesario “evaluar y mejorar la preparación del que enseña, 
y ayudar y facilitar el proceso del que aprende” (p. 25), y propo-
ne prevenir el “apagón emocional” (p. 65) que puede producirse 
cuando el proceso de aprendizaje se convierte en algo tedioso y 
duro; y es que las emociones estimulan la curiosidad, lo que sin 
duda constituye un factor importante para el aprendizaje, así como 
es evidente que sin e-emociones no hay educación (Forés, 2012). 
Más recientemente, Cobo (2016) plantea en su obra la «Innova-
ción pendiente», entre otros, tres interrogantes inspiradores del 
trabajo que se presenta: ¿cómo la educación encaja en estas reca-
libraciones digitales de la sociedad? ¿Cómo encontrarle sentido 
a este cambio educativo sin precedentes? ¿Cómo cautivar a los 
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estudiantes en estos tiempos tecnológicos?
Alineados con este pensamiento y ante la necesidad de res-
ponder a las demandas académicas y profesionales actuales del 
sector, se tomó el reto de diseñar e implementar un programa 
formativo para Educación Superior en el contexto de una nue-
va especialidad de Grado y Máster en Organización de Eventos, 
Protocolo y Relaciones Institucionales, y específicamente en la 
primera impartición de la asignatura obligatoria de cuarto curso 
de grado Nuevas Tecnologías aplicadas a los eventos, y el redise-
ño de la asignatura troncal del máster Habilidades comunicativas, 
empowerment y marca personal: la dirección de grandes eventos. 
Este programa estaría orientado, a través de una metodología par-
ticipativa de enseñanza-aprendizaje learning by doing, a dotar al 
alumnado de la capacidad de comprender, interiorizar y aplicar 
profesionalmente conocimientos y destrezas transversales sobre 
tecnología en comunicación y organización de eventos, desde la 
creación de su marca personal como instrumento de alfabetiza-
ción digital y empoderamiento profesional. 
La marca personal es hoy una parte inherente a la gestión de 
carrera profesional para los profesionales de la comunicación 
(Del Toro, 2015). Constituye un valor distintivo y demostrable 
sobre el conocimiento, la madurez y el uso responsable de las re-
des sociales, y va más allá de la propia construcción de identidad 
digital, entendida como la «habilidad de gestionar con éxito la 
propia visibilidad, reputación y privacidad en la red como com-
ponente inseparable y fundamental del conjunto de habilidades 
informacionales y digitales» (Giones & Serrat, 2010, parr. 4), con 
un carácter además multidimensional e híbrido, fruto de la con-
vergencia entre la identidad analógica y la virtual (Castañeda & 
Camacho, 2012). La marca personal «implica el posicionamiento, 
la diferenciación y los valores que una persona proyecta y cons-
truye en su entorno a través de sus interacciones, actos, uso de los 
medios sociales, etc.» (Del Toro, 2015, p. 15) y se manifiesta a 
través de su huella digital (Arda & Fernández, 2012; Pérez-Orte-
ga, 2014; Schawbel, 2011). Este enfoque ha permitido favorecer 
la participación activa del alumnado en su formación, estimular el 
aprendizaje autónomo e informal y mejorar sus oportunidades de 
empleabilidad y desarrollo profesional. 
2 METODOLOGÍA DEL CASO Y DEL ESTUDIO
Este artículo tiene como objetivo presentar los resultados del 
programa formativo, con la finalidad de mostrar nuevas vías di-
dácticas para la metodología docente en la Educación Superior 
orientadas a reforzar la empleabilidad de los egresados, a través 
de un proceso basado en resignificación de e-innovación educa-
tiva que estimule en los alumnos la capacidad de pensamiento 
sistémico, estratégico y dialógico sobre la relación entre tecnolo-
gía, comunicación y mercado laboral.
2.1 Descripción del caso 
Se trata de una experiencia formativa de Investigación-Acción, 
«como forma de entender la educación y no solo de indagar en 
ella» (Romera-Iruela, 2011, p. 447). El propio caso deviene en 
investigación acción por su naturaleza comunicacional y de «in-
vestigación-intervención-observación participativa» por ciclos de 
avance progresivo a lo largo del semestre. Se define un problema 
de estudio sobre uso didáctico «repensado» de la tecnología en 
la relación enseñanza-aprendizaje. En esta línea, y a fin de guiar 
el estudio, se plantean dos hipótesis de trabajo formuladas como 
sigue: H1. Los alumnos se autoperciben con amplio dominio de 
las redes sociales; sin embargo, predomina un uso personal; y H2. 
La innovación docente basada en la resignificación de los usos 
tecnológicos en docencia podría motivar al alumno a desaprender 
y aprender a aprender sobre la gestión de su identidad digital pro-
fesional mejorando sus competencias para la inserción laboral y 
el emprendimiento.
Específicamente, este caso plantea el diseño de una guía docen-
te propia para cada una de las asignaturas, y propone al alumnado 
el reto de emprender la gestión de su marca personal durante el 
curso, a partir de los contenidos impartidos en las clases, acti-
vidades de cada unidad didáctica, ejercicios de interiorización y 
dinámicas de grupo, aprendizaje colaborativo e intercambio de 
experiencias, que permitieran en su conjunto favorecer la inser-
ción laboral de su perfil profesional en el sector de especialización 
profesional de organización de eventos, protocolo y relaciones 
institucionales. Para ello, las principales actividades desarrolladas 
han sido las que se muestran en la Figura 1.
Figura 1. Programa de actividades realizadas en las asignaturas objeto de análisis
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2.2 Metodología para la evaluación del caso objeto 
de estudio
Para llevar a cabo la evaluación del programa formativo aplicado, 
se ha desarrollado una investigación de tipo no experimental «ex 
post-facto». Esto es así, en la medida en que no era posible mani-
pular las variables independientes, y tampoco se ha buscado una 
asignación aleatoria de los sujetos ni del tratamiento o estímulo 
–programa didáctico– (Hernández-Sampieri, Fernández-Collado, 
& Baptista, 2014), siendo el conjunto de los alumnos participan-
tes del citado estudio.
El tipo de diseño específico aplicado ha sido un estudio lon-
gitudinal prospectivo con dos aplicaciones sobre la población 
analizada; dada la intención de valorar los posibles cambios pro-
ducidos en la misma, y teniendo en cuenta que este es el único 
diseño no experimental que mantiene cierta semejanza con el ex-
perimental y que puede permitir determinar posibles relaciones 
causales entre las variables (Díaz de Rada, 2007). No obstante, 
el objeto de estudio también se abordará desde una perspectiva 
exploratoria y descriptiva transeccional.
La técnica empleada ha sido una encuesta tipo panel, ya que se 
ha trabajado sobre el mismo universo y muestra en las dos aplica-
ciones realizadas (Hernández-Sampieri et al., 2014).
Como instrumento de medida se han diseñado dos cuestiona-
rios ad-hoc para ambas aplicaciones: un cuestionario base para la 
primera aplicación y un cuestionario ampliado para la segunda, en 
los términos que indica Díaz de Rada de forma que “sería posible 
introducir preguntas en nuevas oleadas para obtener más informa-
ción sobre los sujetos” (2007, p. 141).
El cuestionario inicial consta de tres bloques principales de 
preguntas: a) uno referido a los datos sociodemográficos de los 
participantes, y al nivel de conocimiento de las TIC y medios tec-
nológicos disponibles; b) un segundo bloque se centra en el uso 
de las redes sociales por parte de los alumnos; y c) finalmente, 
un tercero en el que se consulta sobre las expectativas del alum-
nado sobre el programa formativo a aplicar. El cuestionario de 
la segunda aplicación se amplía con dos bloques adicionales: d) 
uno de ellos para determinar los cambios producidos en el uso 
de las redes sociales y en la gestión de la marca personal tras el 
seguimiento del programa formativo; e) y otro final que trata de 
valorar el cumplimiento de las expectativas iniciales y el nivel de 
satisfacción con diversos aspectos del programa.
Ambos cuestionarios incluyen preguntas cerradas y semi-abier-
tas, algunas de respuesta única y otras de respuesta múltiple. 
Asimismo, se han incluido escalas de valoración para determinar 
el nivel de satisfacción con la experiencia formativa, y por últi-
mo, se han introducido una serie de preguntas abiertas, a modo 
exploratorio, para poder obtener información cualitativa amplia 
sobre las expectativas de los alumnos y sobre los resultados ob-
tenidos, dado que al ser la primera ocasión en llevar a cabo este 
programa no se tenía conocimiento previo sobre estas variables. 
El tratamiento de estas preguntas se ha realizado recodificando 
los literales de las respuestas en grupos temáticos o dimensiones 
que permitieran también un análisis cuantitativo de las mismas, 
si procedía.
El estudio se ha realizado sobre los alumnos del Instituto 
Mediterráneo de Estudios de Protocolo (centro adscrito a la Uni-
versidad Miguel Hernández de Elche), que durante el periodo 
lectivo 2015-2016 han cursado cuarto curso de Grado o Máster, 
en la especialidad de Organización de Eventos, Protocolo y Re-
laciones Institucionales, en las asignaturas ya mencionadas con 
anterioridad. Concretamente, la población o universo de estudio 
ha sido los 24 alumnos de grado y los 11 alumnos de máster de di-
cha edición. El total de los alumnos fueron entrevistados, a modo 
de censo, de forma que al no trabajar sobre una muestra de la 
población, no incurrimos en error aleatorio o de muestreo (Her-
nández-Sampieri et al., 2014).
Los datos obtenidos han sido tratados con análisis estadísticos 
descriptivos univariado y bivariado, según el nivel de medición 
de las variables (frecuencias, porcentajes y medidas de tendencia 
central para análisis univariado; y tablas de contingencia y análi-
sis de varianza –ANOVA- para bivariado).
Como variable independiente se ha considerado principalmente 
la titulación que cursaban (grado o máster). También se han reali-
zado análisis considerando otras variables como el sexo, la edad 
y el nivel de conocimiento inicial, no obstante, dado el número 
limitado de casos a estudio y la homogeneidad de la población 
(por ejemplo la mayoría de los alumnos son mujeres, a excepción 
de 3 alumnos en grado y uno en máster; también respecto a la 
edad es así, ya que el 88% de los alumnos se encuentran en el 
intervalo de edad entre 21 y 25 años) se preveía dificultades para 
hallar diferencias significativas, como finalmente se muestra en el 
siguiente apartado.
3 RESULTADOS
Prácticamente el total de los alumnos de ambas titulaciones 
indicaron que este programa formativo podría mejorar sus opor-
tunidades de empleo en el futuro (exceptuando un caso en grado), 
y así lo confirmaron de nuevo tras finalizar el curso, en línea con 
uno de los principales objetivos del mismo. Entendían que sería 
así principalmente por dos motivos: a) porque cada vez en mayor 
medida las empresas y los empleadores utilizan las nuevas tecno-
logías y las redes sociales para sus procesos de selección, ya sea 
para la búsqueda de candidatos como para la evaluación de estos, 
de forma que se hace imprescindible contar con una marca perso-
nal adecuada; y b) en el entorno laboral actual es imprescindible 
tener amplias habilidades y conocimientos de las herramientas 
digitales para el desarrollo de cualquier puesto de trabajo, espe-
cialmente en el área de conocimiento que nos ocupa, ampliamente 
relacionada con la comunicación.
En cuanto al nivel de conocimiento de entornos personales/
profesionales de aprendizaje, inicialmente tan solo el 43% de los 
alumnos mostró tener constancia de ello, concretamente 42% en 
grado (10 casos) y 45% en máster (5 casos), aunque las diferencias 
no son significativas estadísticamente (C= 0,336; Sig.=0,833). Al 
finalizar el programa educativo, el total de los alumnos indicó ha-
ber completado sus conocimientos al respecto.
Por otra parte, también se ha podido observar cómo la percep-
ción sobre el nivel de conocimiento como usuario de los alumnos, 
en ambos casos, ha variado desde el inicio de la actividad hasta 
su finalización, aunque sin diferencias significativas (C=0,042, 
Sig.=0,803). Al comienzo del curso un 6% (2 casos, ambos de 
grado) consideraba que tenía un nivel de iniciación, otro 60% (21 
casos, 17 de grado y 4 de máster) nivel intermedio, y el 34% res-
tante (12 casos, 5 de grado y 7 de máster) nivel avanzado. A la 
conclusión del programa un 51% (18 casos, 12 de grado y 6 de 
máster) estimaron que su nivel final era intermedio, y el 49% (17 
casos, 12 de grado y 5 de máster) que habían alcanzado un nivel 
avanzado.
Al inicio de la experiencia formativa la mayoría de los alum-
nos de ambas titulaciones utilizaban los recursos de Internet en su 
mayor parte para actividades relacionadas con su ámbito personal 
(86%), sus estudios (83%), y ocio y cultura (77%) sin diferen-
cias significativas por titulación (C=0,473, Sig.=0,182). Como 
resultado del programa formativo se ha observado que dichos 
Resignificación de la e-innovación educativavas titulaciones universitarias
79
usos personales se mantienen, pero la utilización para fines pro-
fesionales o laborales se ha incrementado, como se muestra en la 
Figura 2.
Al hilo de lo anterior, también se aprecian algunos cambios en 
la utilización de los recursos digitales en determinados aspectos 
específicos (ver Figura 3). Por ejemplo, en el ámbito laboral se ha 
pasado de un 45% a un 71% (de 16 a 25 casos), en la búsqueda de 
empleo de un 49% a un 77% (de 17 a 27 casos), el uso de recursos 
financieros de un 9% a un 49% (de 3 a 17 casos), o en el caso de la 
investigación de temas de interés de un 29% a un 35% (de 10 a 12 
casos). Sirva como ejemplo ilustrativo adicional señalar que, de 
forma concreta, la búsqueda de nuevos contactos profesionales a 
través de las redes ha pasado de un 46% de los alumnos a práctica-
mente la totalidad de los mismos (92%, esto es de 16 a 32 casos), 
o a la hora de buscar contactos para emprender dicho porcentaje 
se ha incrementado de un 9% a un 43% (esto es de 3 a 15 casos).
Respecto al uso de medios online utilizados para la consul-
ta de información y contenidos digitales, antes y después de la 
experiencia formativa, también es posible apreciar un cambio 
sustancial en ambas titulaciones (C=0,447; Sig. 0,849). Los me-
dios más utilizados en el momento previo al inicio del curso eran 
por el siguiente orden: las redes sociales (86%, 30 casos), los 
buscadores generalistas (80%, 28 casos), las páginas web (66%, 
23 casos) y los blogs (60%, 21 casos). Tras la finalización del 
programa formativo se observa cómo se incrementa el uso de las 
redes sociales y las páginas web a un 97 y 83% respectivamente, y 
cómo disminuye levemente en el caso de buscadores generalistas 
y blogs (77% y 71%, respectivamente) a favor de otros medios 
más específicos. Esto es: casi se duplica el uso del correo electró-
nico (de 12 a 22 casos), se produce un relevante incremento en la 
utilización de buscadores especializados pasando de un 14 a un 
40% (de 5 a 14 casos), se amplía la consulta de boletines digitales 
y newsletter del 23% al 37% (de 8 a 13 casos), se inicia el uso de 
gestores de RSS por 12 de los alumnos, y se comienza a participar 
en comunidades virtuales (17%, 6 casos).
Antes del inicio del curso prácticamente la totalidad de los 
alumnos de ambas especialidades contaban con un espacio perso-
nal en Internet (excepto un caso de grado); no obstante, centrado 
en redes sociales (97% de los alumnos) y de forma muy mino-
ritaria en blogs (14%, 5 casos). Ninguno de ellos contaba con 
página web propia. La influencia del programa se aprecia desde 
el momento en que el 17% (6 casos, 4 de grado y 2 de máster) de 
alumnos construyen su propia página web al finalizar el curso, 
y un 51% (18 casos, 8 de grado y 10 de máster) ahora cuentan 
también con un blog. 
Las principales expectativas de los alumnos, analizadas de for-
ma cualitativa, se centraban principalmente en adquirir un amplio 
conocimiento de los recursos de Internet, así como en la posibili-
Figura 2. Comparación general de nivel de utilización de recursos digitales entre el comienzo y la finalización de las asignaturas (%)
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dad de desarrollar una adecuada marca personal y profesional en 
las redes, entre otras cuestiones que se señalan a continuación.
 - Profundizar en el manejo de las redes sociales, y aprender 
diferentes aplicaciones y recursos virtuales para obtener un 
mejor desempeño en el ámbito laboral, específicamente en 
el sector de la organización de eventos (14 menciones de 
alumnos de grado y 8 de máster).
 - Aprender a crear un perfil interesante y llamativo para el 
futuro, es decir una imagen personal y profesional (Personal 
Branding) que se adecue a los proyectos de futuro, y de for-
ma unificada (8 menciones en grado y 4 en máster).
 - Poder realizar la evaluación de la reputación online (3 men-
ciones en grado y 2 en máster).
 - Asignatura práctica que permita interiorizar los conocimien-
tos y facilite la aplicación de los mismos (5 menciones en 
grado y 3 menciones en máster).
 - Poder conseguir conocimientos para desarrollar proyectos 
personales y profesionales en el futuro a través de las herra-
mientas de Internet (2 menciones en grado y 1 en máster).
 - Mejorar en el trabajo en equipo (2 menciones en grado).
El análisis de las «lecciones aprendidas» nos muestra una evo-
lución relevante en el conocimiento y uso de los recursos virtuales 
respecto a las expectativas planteadas, como parecen confirmar las 
afirmaciones que presentamos a continuación (obtenidas de la co-
dificación y recuento de las respuestas literales a dicha pregunta).
 - Haber alcanzado un conocimiento profundo y amplio sobre 
un gran número de herramientas digitales, especialmente en 
aquellas de las ni siquiera se tenía constancia (19 menciones 
en grado y 8 en máster).
 - Entender cómo trabajar las redes sociales y aplicaciones de 
Internet en el ámbito laboral (10 menciones en grado y 7 en 
máster).
 - Esta asignatura y su metodología didáctica ha ayudado a 
clarificar el perfil profesional deseado, la línea de trabajo 
futuro a seguir, reflexionando previamente sobre ello («Nos 
ha permitido crecer a nivel personal y profesional»), (10 
menciones en grado).
 - Haber conseguido estructurar/diseñar una imagen virtual 
adecuada. Entender la importancia de la imagen que se 
proyecta en la red, y la necesidad de seguridad y profesiona-
lidad en ella (24 menciones en grado y 11 en máster).
 - La posibilidad de poner en práctica los contenidos teóricos 
aprendidos en el aula (12 menciones en grado y 3 en máster).
 - Desarrollo de elementos de la imagen virtual nuevos: blogs, 
página web… (8 menciones en grado y 8 en máster).
Figura 3. Comparación usos específicos de recursos digitales entre el comienzo y la finalización de las asignaturas (%)
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 - Mejorar el uso de herramientas para la búsqueda de empleo 
(7 menciones en grado y 5 en máster).
 - La búsqueda de nuevas fuentes de conocimiento online (5 
menciones en grado y 3 en máster).
 - El conocimiento de herramientas para la búsqueda selecti-
va y rápida de información (8 menciones en grado y 5 en 
máster).
Por otra parte, y como se muestra en la Tabla 1, la valoración 
general media del programa formativo ha sido de 6 puntos (en una 
escala de 1 a 7 puntos). Esto muestra un nivel de satisfacción alto 
que, además, es homogéneo entre ambas titulaciones.
Tabla 1. Nivel de satisfacción con el programa formativo
 Valoración y valores 
significación ANOVA 
(escala 1 a 7 puntos)
Grado Master Total F Sig. 
Competencias 
informacionales
5,2 5,9 5,4 2,529 0,121
Auto-concepto 5,0 5,9 5,3 4,581 0,040
Propuesta de valor 5,8 6,1 5,9 0,304 0,585
Usabilidad 5,9 6,3 6,0 0,807 0,376
Optimización 5,7 6,3 5,9 1,550 0,222
Marketing digital 5,4 6,1 5,6 2,647 0,113
Valoración general 6,0 6,2 6,0 0,550 0,463
Fuente: elaboración propia
Los niveles de satisfacción con el resto de elementos propues-
tos a evaluación también son altos, con puntuaciones superiores a 
los 5 y los 6 puntos en la mayoría de los casos, siendo los que ob-
tienen menor calificación los relacionados con las «competencias 
informacionales» y el «auto-concepto». La puntuación media de 
los alumnos de máster es levemente superior en todos los aspec-
tos; no obstante, las diferencias no son significativas.
Por último, se consultó a los alumnos sobre las posibles «áreas 
de mejora» del programa formativo seguido. Dado el alto nivel de 
satisfacción mostrado, la mayoría de ellos estuvieron conformes 
con la estructura y organización del mismo, si bien algunos estu-
diantes realizaron algunas sugerencias al respecto:
 - Plantear tutorías personalizadas para apoyo al desarrollo au-
tónomo del alumno (2 menciones en grado y 1 en máster).
 - Ampliación de contenidos para la aplicación directa en el 
área específica de conocimiento: organización de eventos (7 
menciones en grado y 2 en máster).
 - La posibilidad de profundizar en las herramientas principa-
les (4 menciones en grado).
 - Profundizar en el desarrollo de páginas web y su uso (3 
menciones en grado y 1 en máster).
Los resultados muestran cómo esta experiencia ha alcanzado 
un alto nivel de satisfacción entre el alumnado, superando las ex-
pectativas de los mismos, y en términos generales logrando que 
conozcan con suficiente profundidad las principales herramientas 
de Internet para alcanzar un óptimo desarrollo personal y profe-
sional. 
4 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Los hallazgos de investigación llevan a apuntar que las hipótesis de 
trabajo planteadas se confirmarían. En primer lugar, los resultados 
evidencian cómo estos nativos digitales entendidos por Prensky 
(2001), que han crecido rodeados de tecnología como parte in-
herente a su cotidianidad, hacen un uso eminentemente personal 
de estas, mostrando sus limitaciones y planteando la necesidad 
de desarrollar estrategias educativas basadas en la autonomía me-
diática como señalan Gozálvez y Aguaded (2012). Estas, además 
estimular la motivación de los estudiantes por el aprendizaje, a 
partir de la formulación autónoma de objetivos y la aplicación 
de estrategias educativas participativas, potencian el pensamiento 
crítico y la generación de competencias profesionales en la actual 
sociedad del conocimiento (Fernández, Cabreiro, & Fernández, 
2010). En segundo lugar, aplicar estrategias de innovación do-
cente basadas en la resignificación de los usos tecnológicos, ha 
permitido a los alumnos ser conscientes de su huella digital (Pé-
rez-Ortega, 2014) y replantearse el uso personal que hacen de las 
tecnologías digitales, para orientar su identidad digital profesional 
(Castañeda & Camacho, 2012) hacia el perfil profesional con el 
que les gustaría introducirse en el mercado laboral mediante su 
marca personal (Del Toro, 2015).
Por consiguiente, estos hallazgos sugieren que es posible mo-
tivar la participación del alumnado mediante el uso equilibrado 
y repensado de las tecnologías al servicio de la educación, tal y 
como sugería Namo (2005), y donde la relación enseñanza-apren-
dizaje deja de ser una acción separada de docentes y alumnos, 
respectivamente, de acuerdo con Abraham (2004) para trans-
formarse en entornos de aprendizaje colaborativos (UNESCO, 
2015). El equilibrio y la motivación se consiguen en este trabajo 
priorizando, por una parte, un tema que es de interés al conjunto de 
estudiantes como es la inserción laboral de su perfil profesional, 
para convertirles en protagonistas y sujetos responsables de su fu-
turo, empoderándoles; y por otra parte, evidenciando la vocación 
docente en los términos de la buena enseñanza que plantean Porta 
y Sarasa (2014). De este modo, el caso que se presenta posibilita 
llegar a la conclusión de que mostrar confianza en las capacidades 
de las alumnas y alumnos para el aprendizaje autónomo, como 
sugerían López y Miró (2014), produce como resultado de apren-
dizaje en ellos la capacidad de autonomía digital, acorde al mapa 
de competencias digitales propuesto por Ferrari (2013). Pudiendo 
comprobarse, además, cómo fueron capaces de reforzar su marca 
personal como futuros profesionales, gracias a un programa for-
mativo basado en lo que podríamos denominar «realfabetización 
digital», como expresión de la resignificación de e-innovación 
educativa. Teniendo en cuenta además que, desde el pragmatismo 
cognitivista de autores como Sobrino (2011), se entiende que el 
conocimiento es negociado a través de la experiencia y el pensa-
miento y, consecuentemente, el esfuerzo docente debe centrarse 
en ayudar a los alumnos a crear significados personales a través 
de la experiencia, tal como se pretendió en este caso. 
En suma, la estrategia didáctica seguida en el diseño de este 
programa formativo y su impartición desde una perspectiva de 
resignificación del rol del docente como guía, y no como gestor 
de contenidos en estos tiempos tecnológicos de acuerdo con la 
tesis Cobo (2016) ha alcanzado importantes logros como: ha fa-
vorecido la participación activa del alumnado en su formación, 
ha motivado el aprendizaje autónomo e informal, ha promovido 
el uso responsable de las redes sociales (OCDE, 2015) y, como 
consecuencia, ha mejorado sus oportunidades de empleabilidad 
y desarrollo de carrera profesional en el campo de la organiza-
ción de eventos, protocolo y relaciones institucionales. En línea 
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con otras experiencias previas en Educación Superior observadas 
(Maxwell, Irwin, & Bennett, 2015; Rivers, 2016; Teixeira, Albi-
no, & Oom, 2015).
La trascendencia de favorecer las oportunidades de empleabi-
lidad de los egresados desde la resignificación de la e-innovación 
educativa se evidencia en la medida en que, analizando los re-
sultados de la evolución durante el semestre de impartición, 
se aprecia que las alumnas y alumnos desarrollaron una visión 
crítica del entorno tecnológico (Gozálvez & Aguaded, 2012), 
así como la capacidad de pensar de forma sistémica, estratégi-
ca y dialógica como apuntaban Avargil et al. (2012), Asiya et al. 
(2016) y Hajhosseiny (2012), respectivamente.  Una perspectiva 
emancipadora a partir de la que diseñan, implementan y gestionan 
sus propias redes sociales con fines de búsqueda de empleo, espe-
cialización del perfil profesional y su entrada al mercado laboral, 
tal como se observa al comparar su autopercepción inicial sobre 
el manejo de tecnología y redes sociales, con las lecciones apren-
didas y habilidades adquiridas al final de semestre. La evaluación 
cualitativa de la satisfacción del programa vierte testimonios que 
pueden representar las tesis desde la neuroeducación de Mora 
(2013) y Forés (2012), quienes reflexionan sobre el papel emo-
ción y e-emoción respectivamente en la educación.
Por último, los resultados presentados animan a ampliar el 
estudio a grupos mayores y extender la experiencia a nuevos pro-
gramas docentes en otras titulaciones universitarias.
5 LIMITACIONES, IMPLICACIONES Y FUTURAS 
LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN
Las limitaciones del trabajo derivan principalmente del universo 
concreto y reducido del estudio, aunque se consideró necesario 
para plantear el inicio de una investigación tan específica y rele-
vante por partida doble: por una parte la especificidad del nuevo 
Grado y nuevo Máster en Organización de Eventos, Protocolo y 
Relaciones Institucionales, y por otra el reto de investigar sobre 
resignificación en la e-innovación educativa. Aún son escasas 
las investigaciones en resignificación de la innovación educativa 
vinculada al uso de la tecnología. En su modestia, los resultados 
presentan implicaciones interesantes en cuanto a los modelos de 
innovación educativa, no solo para para transferir conocimientos 
al alumnado, y entrenarle en competencias, sino como afirmaba 
Mora (2013) para evaluar y mejorar la preparación del que enseña 
y ayudar y facilitar el proceso del que aprende, y paralelamente 
construir identidad digital profesional o marca personal tanto del 
alumno como del docente. Entendemos que pueden abrirse futu-
ras líneas de investigación aplicadas a diversas ramas del saber y 
distintos perfiles profesionales, así como profundizar en la resig-
nificación del concepto de e-innovación educativa, anteponiendo 
la buena pedagogía y atendiendo a la diversidad generacional, 
cultural, funcional e intelectual.
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